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Sammendrag
Artikkelen gir en historisk presentasjon av hvordan universitetsforelesningen har forandret seg over tid, og dens
nåværende status i det 21. århundre. Den diskuterer hvordan responsteknologi kan bidra til å endre og bevare uni-
versitetsforelesningen på ulike måter og i ulik grad. Gjennom denne diskusjonen drøftes muligheter og begrens-
ninger relatert til innsamling av kvalitative og kvantitative data ved bruk av responssystemer. I tillegg blir muligheter
knyttet til undervisningspraksis ved bruk av disse verktøyene utforsket.
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Abstract
The article gives a historical presentation of how the university lecture has changed over time and its current status
in the 21st century. It discusses how response technology can contribute to changing and preserving the university
lecture in various ways and to various extents. Through this discussion, affordances and constraints related to
gathering qualitative and quantitative data with response systems are addressed, and possibilities which are tied
to instructional practices with the use of these tools are explored.
Keywords
response technology, history of the lecture, university lecture, response system
Innledning
Forelesningen er den mest tradisjonsrike formen for undervisning i høyere utdanning og er
fortsatt mye brukt på norske universiteter. Det foreleses daglig i ulike studieprogrammer
som en del av studentenes undervisning, og forelesninger brukes også for å spre kunnskap
mellom vitenskapelig ansatte der forskere gjerne holder foredrag for hverandre. Forelesnin-
gen brukes også ved mer høytidelige anledninger der kjente professorer blir invitert til å gi
gjesteforelesninger, og ved doktorgradsdisputaser der kandidatenmå gi en prøveforelesning.
Historisk gav prøveforelesningen doktorgradskandidaten «jus docendi», retten til å forelese
ved universitetet, men dette er ikke lenger et krav.
Gjennom historien har universitetsforelesningen hatt ulike former og tjent ulike formål,
og konteksten rundt forelesningen har endret seg radikalt gjennom årenes løp. Produksjo-
nen av undervisningsmateriale har tatt over mye av den tradisjonelle forelesningsfunksjo-
nen. Den teknologiske utviklingen har også gjort det mulig å distribuere forelesninger
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digitalt i kombinasjon med andre modaliteter, slik at elevene kan se instruksjonsvideoer
hvor og når det passer dem. Noen hevder derfor at forelesningen som undervisningsform
er utdatert og bør avskaffes, eller i det minste endres radikalt. Samtidig ser det ut til å være
interesse for muntlige presentasjoner i vårt samfunn, illustrert av populariteten til TED-
talks, personlige fortellinger, offentlige forelesninger, «standup»-komedie og bruken av taler
ved høytidelige anledninger.
Denne artikkelen gir en oversikt over universitetsforlesningens historiske utvikling og
nåværende status, og diskuterer hvorvidt responsteknologi kan bidra til å endre og bevare
forelesningen som undervisningsform. Diskusjonen tar for seg muligheter og utfordringer
relatert til bruken av responsteknologi som en del av universitetsforelesningen, og gir
eksempler på hvordan teknologien kan integreres i undervisningen.
Universitetsforelesningens historie
I middelalderen betydde «å forelese» å lese høyt (forankret i det latinske ordet legere). Den
gang innbefattet en universitetsforelesning høytlesning av autoritative tekster, oftest fra
Bibelen eller andre gamle autoriteter, til studentene. Tilgangen på skriftlige tekster var
begrenset, så studentenes oppgave var derfor å skrive ned foreleserens diktering og repro-
dusere teksten selv. Forelesningens funksjon var derfor like mye kulturell bevaring som
distribusjon av kunnskap. For at studentenes avskriving skulle være nøyaktig, var det viktig
at foreleseren holdt seg til manuset, og han kunne bli straffet med bøter hvis det som ble sagt
avvek fra originalteksten (Friesen, 2011).
Etter utviklingen av boktrykkerkunsten på midten av 1400-tallet kom masseproduksjo-
nen av bøker til å utfordre forelesningen som eneste informasjonskilde. Etter hvert som
bøker gradvis ble billigere og mer tilgjengelige, kunne studentene studere på egen hånd uav-
hengig av forelesningen. Dette ledet til at enkelte studenter stilte spørsmål ved forelesnin-
gens relevans, her eksemplifisert av en ung astronomistudent i det femtende århundret, som
spør: «Hvorfor skal gamle menn bli foretrukket over sine juniorer, nå som det er mulig for
unge å skaffe seg samme kunnskap gjennom sine egne flittige studier?» (oversatt fra engelsk
Eisenstein, 1997, s. 66).
Til tross for denne utviklingen beholdt forelesningen sin originale form som diktering i
flere århundrer. En indikasjon på et gradvis skifte fra ren diktering finnes i en økende bruk
av notater i tekstene det ble lest fra. Forklarende notater ble skrevet inn i margene til de
autoritative tekstene, med sikte på å hjelpe foreleseren til å kommentere ulike passasjer.
Dette banet vei for bruk av kommentarer som en måte å mediere mellom tekstene og pub-
likum, og i det 17. århundret synes de to måtene å forelese på – ren diktering og diktat med
kommentarer – å ha konkurrert om dominans. For eksempel, i en forelesningsplan fra 1642,
var den første halvtimen av hver forelesning ren diktering og den andre halvtimen diktering
med kommentarer (Friesen, 2011).
Ifølge Clark (2006), ser det 18. århundret ut til å være det århundret dikteringen blir
avviklet. Av bekymring for undervisningens kvalitet begynte noen myndigheter å forby dik-
tering. Berømte tenkere som Humboldt, Schleiermacher og Fichte motsatte seg også fore-
lesninger som høytlesning. Humboldt hevdet at høytlesning ikke var egnet til å engasjere
studentene. Han hevdet at forelesere burde lage foredrag etter retoriske og didaktiske prin-
sipper. Schleiermacher foreslo at forelesninger burde opplyse publikummed kunnskap som
de ikke hadde, og veilede dem mot en bedre forståelse (Skagen, 2000). Disse og andre
samtidige lærde begynte å forelese uten en bestemt tekst sommanus. Fichte hevdet at hoved-
anliggendet for en forelesning ikke er «det som er trykt i bøker for oss å lese», men heller
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«det som rører ved og forvandler vår ånd» (som sitert i Friesen, 2011, p. 98, oversatt fra
engelsk). Denne måten å tenke på kan også relateres til den hermeneutiske tradisjonen,
hvor tekst og tale først får sin mening gjennom fortolkningen til den som leser eller lytter
(Gadamer, 2010/1960). Fra dette perspektivet dreier en forelesning seg om at foreleseren
bruker sin kunnskap til å påvirke publikums fortolkning. Foreleseren og hans egne perspek-
tiver er i så måte viktig. Dette representerer et skifte i forelesningens historie fra bøkene til
foreleseren som undervisningens autoritet. Foreleserne ble forfattere av sine egne muntlige
ord og erstattet den middelalderske tradisjonen der alle forelesere leste de samme autorita-
tive tekstene (Friesen, 2011). Dette skiftet banet også vei for bruken av krittavler som en
støtte til bruken av tale, og utover i det 19. århundret ble bruken av disse svært vanlig
(Muttappallymyalil et al., 2016). Denne teknologien muliggjorde at forelesere utrykket
seg i andre modaliteter som skrift og tegning for å formidle kunnskap til studentene.
I det 20. århundret kom prosjekteringsmedier som supplement til bruk av tale. Et eksem-
pel er overheadprojektoren, som først ble brukt av det amerikanske militæret under andre
verdenskrig, og introdusert i sin kommersielle form på 1960-tallet. Senere ble denne tekno-
logien erstatte av digitale prosjekteringsmedier og kjente programmer som PowerPoint og
Prezi. Til tross for disse endringene beholdt forelesningen sin grunnstruktur (Friesen, 2011).
Imidlertid ble de dramaturgiske effektene av en forelesningen viet mer oppmerksomhet.
Goffman (1981) skiller mellom tre hovedmoduser av forelesning: høytlesing, memorering
og «fresh talk». I tilfelle «fresh talk» improviserer foreleseren teksten under forelesningen.
Ifølge Goffman (1981) representerer «fresh talk» den ideelle forelesningen. Ved hjelp av
notater er denne formen for forelesning ganske vanlig, eller i alle fall det å skape en illusjon
av «fresh talk». Som ideen om «fresh talk» antyder, kan forelesningen betraktes som en
offentlig forestilling som bringer ideer og det skrevne ordet til live, noe som kan gi en opp-
levelse av autentisitet som er livligere og mer underholdende enn det å lese en bok om
samme emne. Dessverre, som de fleste har erfart, kan forelesninger også være drepende kje-
delige, noe som trolig avhenger av både framføringen og hvorvidt innholdet oppleves som
interessant (Egelandsdal & Krumsvik, 2019b).
Universitetsforelesningen i det 21-århundret
Den historiske presentasjonen viser både kontinuitet og forandring i universitetsforelesnin-
gens historie. Så hvor står universitetsforelesningen i det 21. århundret? I 1960-årene
var hovedkritikken av forelesningen relatert til kritikken av autoritet i samfunnet. I dette
århundret er kritikken i hovedsak rettet mot at forelesningen er passiviserende og lite
læringsfremmende sammenlignet med mer studentaktive undervisningsformer (Mazur,
2009; Wieman, 2007).
Denne utviklingen synes å markere et tredje skifte i forelesningens historie, fra forelese-
rens autoritet til å vektlegge studentaktivitet og læringsutbytte. Et illustrerende eksempel er
Biggs and Tang (2011) oppdeling i tre nivåer å tenke om undervisning på. En foreleser på
nivå 1 er opptatt av forskjellene mellom studentene: Det er gode studenter, og det er dårlige
studenter. Hvis studentene gjør det dårlig, kan de bare klandre seg selv. En foreleser på nivå 2
er opptatt av hva hun selv kan gjøre. Hvis studentene gjør det dårlig, er det fordi hun ikke har
undervist godt nok. En foreleser på nivå 3 er opptatt av hva studentene gjør, og hvorvidt
læringsintensjonene realiseres. Hvis studentene gjør det dårlig, er det fordi læringsaktivite-
ten til kurset er dårlig tilpasset til å fremme det intenderte læringsutbyttet. Fra de to
første perspektivene representerer forelesningen en uproblematisk måte å undervise på.
Fra det tredje perspektivet er imidlertid universitetsforelesninger problematiske fordi de
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hovedsakelig støtter seg på foreleserens monolog, og legger dermed i liten grad til rette
for studentaktivitet. Dette skiftet i måten å tenke om undervisning på er relatert til flere
utviklingstrekk (disse er også presentert i Egelandsdal & Krumsvik, 2019b).
For det første har «overføringsperspektivet» på læring blitt erstatt av konstruktivisme
som det dominerende læringsparadigmet. Læring er derfor ikke lenger forstått som infor-
masjon som blir overført fra foreleseren til studentene, men som en aktiv konstruksjons-
prosess der studentene bruker tidligere kunnskaper og erfaringer (både individuelle og
sosiale) når ny kunnskap blir skapt (Cochran-Smith & Villegas, 2015). En slik forståelse
av læring øker oppmerksomheten på både studentaktivitet og sosial samhandling i under-
visningen, og at foreleseren trenger å vite noe om studentenes forståelse, slik at undervis-
ningen kan tilpasses deres behov.
For det andre har det blitt et økende fokus på effektiv undervisning i høyere utdanning
(Devlin & Samarawickrema, 2010). Det globale skiftet fra en industriell økonomi til en
kunnskapsøkonomi har framhevet betydningen av høyere utdanning som en bidragsyter
til bærekraftig utvikling og økonomisk vekst. I deler av arbeidslivet ser man også «dialogisk
vending» i hvordan kunnskap produseres og kommuniseres (Phillips, 2011). Denne utvik-
lingen stiller større krav til multidisplinært samarbeid og dialog mellom arbeidstakerne.
Arbeidstakere trenger derfor et dynamisk kunnskapssyn og relasjonelle ferdigheter som
muliggjør at de kan delta i kreative kunnskapsprosesser og aktiv problemløsning sammen
med andre (Ness & Riese, 2015; Ness & Søreide, 2014). I kjølvannet av dette ser vi en økt
oppmerksomheten rundt undervisningskvalitet, studentaktivitet, samarbeid og studentenes
læringsutbytte i utdanningsfeltet (Cochran-Smith & Villegas, 2015; Đonlagić & Kurtić,
2016; George, 2006).
For det tredje, og i sammenhengmed kunnskapsøkonomiens inntog, har antall studenter
som tar høyrere utdanning, økt drastisk (Guri-Rosenblit, Šebková & Teichler, 2007; Trow,
2007). I Norge har antallet studenter som begynner på universitet økt fra 6 983 i 1997 til 82
193 i 2017 (NSD, 2018). Denne utviklingen har resultert i større studentgrupper med ulik
kulturell og sosio-økonomisk bakgrunn. Mens universitetene tidligere var eliteinstitusjoner
for høyt presterende og høyt motiverte studenter (ofte fra akademiske familier), må fore-
leserne nå forholde seg til mer mangfoldige studentgrupper. Å forelese og ellers la studen-
tene studere på egen hånd står derfor i fare for å bidra til å reprodusere sosiale forskjeller. Av
denne grunn har Bologna-prosessen og nasjonale reformer i høyere utdanning både i Norge
og andre land lagt større vekt på pedagogisk tilrettelegging for å jevne ut sosiale forskjeller og
redusere antall studenter som dropper ut (Biggs & Tang, 2011).
For det fjerde viser empirisk forskning at studentaktivitet og bruk av tilbakemeldinger
bidrar til å fremme læring for studentene (Black & Wiliam, 1998; Evans, 2013; Hattie,
2009; Hattie & Timperley, 2007; Prince, 2004), og at studentaktiv undervisning er mer effek-
tiv for studenters læring enn forelesninger (Deslauriers, Schelew & Wieman, 2011; Hake,
1998; Hrepic, Zollman & Rebello, 2007; Knight & Wood, 2005; Prince, 2004; Yoder &
Hochevar, 2005). Det menneskelige korttidsminnet og evnen til å opprettholde oppmerk-
somheten har også vist seg å være for begrenset til å bearbeide og ta vare på mesteparten
av informasjonen fra en lang forelesning (Risko, Anderson, Sarwal, Engelhardt &Kingstone,
2012).
Det er selvsagt mulig å være kritisk til en utvikling der studentaktivitet, effektiv undervis-
ning og begreper som «læringsutbytte» er i sentrum. Man kan for eksempel spørre seg om
fokuset på effektiv undervisning og produktorienteringen av læring (jf. «læringsutbytte»)
bidrar til en målforskyvning der effektivitet og utbyttebeskrivelser blir verdsatt over fagenes
helhetlige formål og innhold; om framhevingen av læringseffekt kan tilsløre at måten man
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lærer noe på, påvirker hvaman lærer; og om konstruktivistiske læringsperspektiver bidrar til
å vektlegge studentenes egne perspektiver og aktiviteter formye, og undergraver verdien av å
lytte til faglige autoriteter. Slike spørsmål ligger imidlertid utenfor denne artikkelens tema.
Jeg nøyer meg derfor med å konstatere at av samfunnsmessige, læringsteoretiske og forsk-
ningsmessige grunner ser vi i det 21. århundret et tydelig skifte i vinkling fra foreleserens
autoritet til studentaktivitet og læringsutbytte. Dette skiftet har konsekvenser for hvordan vi
tenker om forelesningens rolle på universitetet. Den teknologiske utviklingen med digitale
instruksjonsvideoer og nettbasert undervisning bidrar også til å utfordre forelesningens
funksjon som en tidsbesparende og kostnadseffektiv måte å undervise store studentgrupper.
I lys av denne utviklingen er det rimelig å spørre om universitetsforelesningen er verdt
å bevare i det 21. århundret?
Bør forelesningen bevares i det 21. århundre?
Ifølge Tone Kvernbekk (2011) er monologen i den tradisjonelle forelesningen mindre
eksklusiv og dermed mindre ekskluderende enn mer dialogiske måter å undervise på, siden
man kan undervise store studentgrupper samtidig. Hun hevder også at denne formen for
undervisning er mindre påtrengende enn dialogisk undervisning, fordi foreleseren ikke
kan kontrollere hvordan studentene oppfatter informasjonen. Dermed står studentene friere
til å gjøre sine egne tolkninger og være uenige med foreleserens påstander.
Disse argumentene er rimelige, men likevel diskuterbare som et forsvar for den cam-
pus-baserte forelesningen. Bruken av digitale forelesninger og instruksjonsvideoer tilbyr
alternativer til forelesninger på campus som kan være både mer kostnadseffektiv, mindre
ekskluderende og mindre påtrengende, siden studenter, i prinsippet, kan se disse videoene
når og hvor de selv ønsker. I tillegg tilbyr digitale forelesninger og undervisningsvideoer
flere muligheter når det gjelder å kombinere ulike modaliteter enn den tradisjonelle
forelesningen.
Likevel har den campus-baserte forelesningen noen potensielle fordeler over forhåndsla-
gede videoer når det gjelder fleksibilitet og interaktivitet. I en forelesning kan studentene
stille spørsmål, lufte sine egne ideer, diskutere med sine medstudenter og reflektere over
faginnholdet og sin egen forståelse under veiledning av en ekspert. Foreleseren kan poten-
sielt improvisere og gjøre endringer i undervisningen undervegs basert på interaksjonen
med studentene. Tradisjonelt har imidlertid interaksjon mellom studenter og foreleser vært
vanskelig å få til i store forelesningssaler med mange studenter til stede. Selv om foreleseren
greier å involvere noen studenter ved å stille spørsmål i plenum, er det mange studenter som
vil synes det er sosialt ubehagelig å snakke høyt i en stor forsamling. De få som våger å svare,
er ikke nødvendigvis representative for studentgruppen som helhet, noe som også kan gi
foreleseren et skjevt bilde av studentenes forståelse og ideer. Bruken av responsteknologi
har imidlertid potensial til å mediere interaksjonen mellom foreleseren og alle studentene
som er til stede, uavhengig av størrelsen på studentgruppen (Egelandsdal & Krumsvik,
2017a, 2019b; Strømsø, 2014).
Responssystemer
Responssystemer er digitale verktøy sommuliggjør at studentsvar, -spørsmål eller -ideer kan
synliggjøres på en storskjerm i forelesningssalen. Vi kan skille mellom to hovedtyper res-
ponssystemer basert på data de samler inn: 1) responssystemer som samler inn kvalitative
data, og 2) responssystemer som samler inn kvantitative data. De kvalitative systemene er
UNIPED | ÅRGANG 43 | NR. 2-2020 121
tekstbaserte (noen muliggjør også innsamling av bilder, lyd, video o.l.) og gjør at studentene
kan skrive egne kommentarer, svar og spørsmål fritt. De kvantitative systemene gjør det
mulig for foreleseren å stille flervalgsspørsmål og samle studentrespons på forhåndsdefi-
nerte alternativer. Noen programmer tilbyr muligheten for innsamling av både kvalitative
og kvantitative data.
Fordelen med de kvantitative flervalgssystemene er at de tillater effektivt å samle inn og
framstille studentsvar fra store studentgrupper. Svarene kan for eksempel visualiseres i et
søylediagram som viser andelen studenter som valgte hvert alternativ. De fungerer derfor
bra uavhengig av gruppestørrelsen. Begrensningen er at både spørsmålene og svaralterna-
tivene må lages av foreleseren. Av denne grunn er de ikke nødvendigvis godt tilpasset
studentenes egne spørsmål og ideer. Studentsvarene kan noen ganger også misrepresentere
studentenes forståelse. Studier har for eksempel funnet at studenter noen ganger svarer rik-
tig på feil grunnlag (James & Willoughby, 2011).
Den viktigste fordelen ved de kvalitative responssystemene er at de tillater foreleseren å få
innsikt i et bredt spekter av perspektiver – og at studentene får lese hverandres innlegg. Hvis
foreleseren stiller et åpent spørsmål, kan hun be studentene gi begrunnelser for svarene sine.
Dette gjør det også mulig for foreleseren å stille autentiske spørsmål som inviterer elevene til
å uttrykke sine egne tanker og ideer, for eksempel «hva synes du om : : : ?», «hvordan vur-
derer du : : : ?» etc. Foreleseren kan også invitere studentene til å skrive egne spørsmål til
emnet og foreleseren. Utfordringen med disse systemene er at de genererer mye tekst, noe
som kan være krevende for foreleseren å håndtere og følge opp på stedet. Foreleseren risi-
kerer også å få svar eller uventede spørsmål som det kan være utfordrende å reagere spontant
på. Det er selvsagt en ekstra risiko for at foreleseren får ubehagelig tilbakemelding hvis stu-
dentene kan skrive hva de vil anonymt.
En annen distinksjon kan gjøres mellom «klikker»-systemer som opererer med en egen
håndholdt enhet, en «klikker», og en mottaker som er koblet til en datamaskin og web-
baserte systemer hvor studentene bruker sin egen enhet, for eksempel smarttelefoner, nett-
brett eller laptop. Fordelenmed «klikker»-systemene er at de er enkle å koble på, og vanligvis
gir en responsrate på nær 100 prosent. Disse systemene gjør også at elevene kan være sikre
på sin anonymitet når de svarer, hvis enhetene deles ut på forelesningen. Fordelen med
de nettbaserte systemene er at flere av dem er gratis å bruke og dermed lett tilgjengelige.
Foreleseren trenger heller ikke å distribuere noen fysiske enheter på forelesningen siden
elevene bruker sin egen enhet. Et hinder kan imidlertid være at enkelte elever ikke kan
delta på grunn av tilkoblingsproblemer, eller fordi de ikke har med seg en egen enhet på
forelesningen.
Responssystemer for å bevare eller transformere forelesningen?
Hvorvidt disse responssystemene bidrar til å transformere eller bevare universitetsforeles-
ningen avhenger av hvordan de brukes og hvordan undervisningen utformes som helhet.
I den forbindelse kanman spørre seg omden historiske arven til universitetet sombegrepene
«forelesning» og «foreleser», forelesningssalenes arkitektur, studieprogrammenes struktur
i tillegg til tradisjonsbetingede forventinger til hva undervisning på universitetet skal
være, bidrar til å underbygge en stereotyp oppfatning av formidlingspedagogikk som den
primære undervisningsformen. Responsteknologi kan selvsagt integreres i og støtte opp
om en tradisjonell undervisningsstruktur, men kan også brukes til å gjøre forelesninger
til store workshops med interaktivitet, gruppediskusjon og oppgaveløsning som ikke nød-
vendigvis begrenser seg til det vi assosierer med begrepet «forelesning». Ønsker man at
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undervisningen skal være drevet av foreleserens monolog med noen spørsmål til studentene
undervegs – bidrar responssystemet som et supplement til en ellers tradisjonell forelesning.
Bruker man «omvendt undervisning»-tilnærminger der man hovedsakelig legger opp
til studentaktivitet i forelesningen, mens formidlingen gis som korte video-snutter i forkant
av samlingene, er endringen mer radikal.
En forelesning vil selvsagt ha ulike pedagogiske intensjoner som vil påvirke disse valgene.
Dette kan for eksempel være å gi oppdatert informasjon til elevene som ikke dekkes i under-
visningsmaterialet (er det kommet nye forskningsfunn som bør nevnes?), gi en oppsumme-
ring av materiale fra flere ulike kilder (f.eks. ulike artikler på litteraturlisten), mediere
mellom undervisningslitteraturen og studentgruppen (kanskje noe av litteraturen er dårlig
tilpasset studentenes studie/nivå?), hjelpe studentene å strukturere faginnholdet, løfte
fram nøkkelbegreper og ideer eller engasjere og vekke studentenes interesse for et tema
(McKeachie & Svinicki, 2010). De fleste universitetsforelesninger er også knyttet til et emne
med spesifikke læringsintensjoner, vurderingsformer, utvalgt litteratur og andre undervis-
ningsaktiviteter (seminar, labarbeid, kollokvier, semesteroppgaver etc.). Et viktig undervis-
ningsprinsipp er at det bør være en sammenheng mellom læringsintensjoner, innhold,
aktiviteter og vurdering, slik at aktivitetene i undervisningen støtter opp om formålet
med emnet og forbereder studentene på hvordan de skal vurderes (Biggs & Tang, 2011).
En foreleser kan dermed ikke nøye seg med å tenke på forelesningen isolert sett, men
må ta hensyn til emnet som helhet. Dette dreier seg både om å ta stilling til hva intensjonene
med forelesningen er og hvordan disse intensjonene best kan realiseres.
Studentenes forberedelser
Undervisningskvalitet dreier seg imidlertid ikke bare om forelesernes aktiviteter, men også
om studentenes engasjement og forberedelser. Hvorvidt studentene har jobbet med faginn-
holdet på forhånd påvirker både hvordan undervisningsaktivitetene blir i praksis og hvilke
oppgaver som er passende å gi dem (Krumsvik & Jones, 2017). I en tradisjonell forelesning
vil den enkelte students forberedelser i hovedsak påvirke hvordan hun selv opplever fore-
lesningen. Nårman legger opp til studentaktive undervisningsformer er det imidlertid større
fare for at den enkelte students forberedelser også påvirker undervisningskvaliteten som hel-
het fordi oppgaver som krever samarbeid og dialog avhenger av deltakernes forutsetninger
og engasjement. I så måte avhenger undervisningskvaliteten ikke bare av foreleserens plan-
legging og gjennomføring, men også av studentene selv.
Bruken av responsteknologi kan imidlertid bidra til å synliggjøre hvordan studentene for-
bereder seg. I en intervensjonsstudie i ex.phil.-forelesninger ble fire studentgrupper spurt omde
hadde lest den anbefalte litteraturen i forkant av forelesningen (Egelandsdal & Krumsvik,
2019a). Gruppene tilhørte tre ulike fakulteter (Gruppe A og B tilhørte samme fakultet), og
vi ser her stor variasjon mellom studentenes studievaner (se tabell 1). Der 73% av studentene
i den ene gruppen oppgir at de ikke har lest i det hele tatt i forkant av forelesningen, mens det
i en annengruppe kun er 11% som ikke har lest noe. I en slik situasjon er det klart atmajoriteten
av studentene i de to gruppene har svært ulike forutsetninger for å jobbe med faginnholdet
på forelesningen, noe som er nyttig for foreleseren å være klar over.
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Tabell 1. Prosentandel av studenter somhar lest anbefalt litteratur i forkant av forelesningen.
Har lest hele kapittelet Har lest deler av det Har ikke lest i det hele tatt
Gruppe A (N: 108) 11% 26% 63%
Gruppe B (N: 187) 11% 28% 61%
Gruppe C (N: 208) 50% 39% 11%
Gruppe D (N: 189) 6% 21% 73%
I tillegg til å ta hensyn til studentenes forberedelser nårman planlegger undervisning, kanman
også forsøke å påvirke hvordan de forbereder seg. Den vanlige, men kanskje ikke så effektive,
varianten er å oppfordre studentene til å forberede seg slik at de kan delta og bidra til disku-
sjoner og aktiviteter i undervisningen. En annen tilnærming er å forsøke å engasjere studentene
i aktiviteter mellom forelesningene (se Krumsvik & Jones, 2017 for en større diskusjon om
utdanningsledelse og studentforberedelser). For å binde studieaktivitetene sammen med
undervisningen på campus kan man f.eks. bruke en «just-in-time-teaching»-tilnærming der
man bruker responsverktøy eller andre digitale medier for å samle inn studentenes ideer og
spørsmål i forkant av undervisningen (Novak & Patterson, 2010). På denne måten kan fore-
leseren, i tillegg til å engasjere studentenemellom forelesningenemed oppgaver eller spørsmål,
tilpasse forelesningen for åmøte studentenesbehovogbruke studentenes egne spørsmål i inter-
vensjonermed responsteknologi. En studie av Schwartz andBransford (1998) viste blant annet
at studenter kan læremye av å høre på et foredraghvis innholdet er tilpasset til å svare på spørs-
mål studentene selv lurer på. Tatt i betraktning av at den faglige forståelsen til en foreleser og
studentene er vesentlig forskjellige (Hrepic et al., 2007), kandette være en nyttig tilnærming for
å planlegge en undervisning som er bedre tilpasset studentenes forforståelse.
Bruken av spørsmål
Et viktig moment når man planlegger bruk av responssystemer i universitetsforlesninger er
bruken av spørsmål. Systemene kan brukes til å stille noen få faktaspørsmål i en ellers tra-
disjonell forelesning. I dette tilfellet er endringen beskjeden, men fortsatt betydelig fordi hele
studentgruppen kan delta, i motsetning til bare noen få studenter som rekker opp hånden.
Det er imidlertid viktig for foreleseren å være oppmerksom på intensjonene bak kurset når
hun forbereder spørsmål – ensidig bruk av faktaspørsmål kan for eksempel bidra til at stu-
dentene husker fagstoffet bedre, men kan samtidig hindre utviklingen av en dypere konsep-
tuell forståelse fordi studenter blir for orientert mot fakta (Shapiro et al., 2017).
Selv om flervalgsspørsmål brukes, er det likevel mulig å konstruere spørsmål som
krever en dypere forståelse, for eksempel ved bruk av problembaserte «caser» hvor elevene
må bruke sin forståelse av innholdet for å løse problemet. Spørsmålene kan også brukes i
kombinasjonmed andremodaliteter enn tekst og tale (Skaar &Krumsvik, 2015). For eksem-
pel kan bruken av video-caser bidra til å framstille autentiske situasjoner i kombinasjonmed
flervalgsspørsmål (Egelandsdal & Krumsvik, 2017a).
Spørsmålene kan også væremer ellermindre en autentisk utforskning av studentens egne
ideer – eller test-spørsmål der foreleseren på forhånd har et fasitsvar klart. Test-spørsmålet
vil typisk bare ta for seg én mening eller ett korrekt svar. Figur 1 viser et slikt eksempel fra
språk og argumentasjon i ex.phil. om holdbarhet og relevans. I dette eksemplet måtte stu-
denten finne ut hvilke alternativer som var korrekte. Formålet med spørsmålet er at studen-
tene skal teste sin forståelse og øke sin egen og foreleserens bevissthet om hvor godt de har
forstått emnet. I tillegg kan medstudentdiskusjoner og plenumsdiskusjoner brukes til å
diskutere, sammenligne og kontrastere ulike perspektiver.
124 KJETIL EGELANDSDAL
Figur 1. Test-spørsmål om holdbarhet og relevans.
Autentiske spørsmål blir ikke gitt med et riktig svar i tankene, men søker å utforske studen-
tenes holdninger eller ideer. Hvis spørsmålene er flervalgsspørsmål, må foreleseren selv lage
alternativene. Det er imidlertid fortsatt mulig å lage spørsmål der de ulike alternativene
belyser ulike perspektiver uten at det finnes et fasitsvar. Figur 2 viser to eksempel fra etikk-
forelesninger i ex.phil. I disse forelesningene ble studentene presentert for etiske dilemmaer
og spurt hvilken løsning de ville valgt. Dette skapte rom for diskusjon av ulike etiske pers-
pektiver som konsekvensetikk og pliktetikk.
Figur 2. Autentiske spørsmål om etiske dilemma.
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En annen måte å reflektere rundt ulike spørsmålstyper er å skille mellom innholdsspørsmål
og prosesspørsmål (Bruff, 2009). Innholdsspørsmål dreier seg om spørsmål som direkte tar
sikte på å synliggjøre studentenes faglige forståelse, mens prosesspørsmål brukes til å samle
informasjon om studentenes erfaringer og holdninger.1
Eksempler på innholdsspørsmål kan være 1) «recall»-spørsmål som krever at studentene
husker viktige definisjoner, begreper eller prosedyrer, 2) konseptuell forståelses- anvendel-
sesspørsmål som krever at studentene anvender sentrale ideer på bestemte oppgaver eller
caser og 3) kritisk tenkning-spørsmål som krever at studentene analyserer forholdet mellom
perspektiver og evaluerer disse basert på bestemte kriterier. I enkelte disipliner vil det trolig
være hensiktsmessig å basere spørsmåleneman lager på vanligemisforståelser studenter har.
Dette kan både væremisforståelser som er vanlige i feltet eller misforståelser som foreleseren
selv har erfart at studentene har (Furtak, Glasser & Wolfe, 2016).
Eksempler på prosesspørsmål kan være 1) studentperspektiv-spørsmål som tar sikte på å
samle inn studentenes holdninger til eller tanker om et bestemt tema, 2) «hvor sikker er
du?»-spørsmål som undersøker hvor sikre studentene er på svarene sine, 3) evaluerings-
spørsmål som tar sikte på å undersøke ulike aspekter ved studentenes opplevelser og erfa-
ringer med studiet og undervisningssituasjonen eller 4) demonstrasjoner og eksperimenter
der studentene selv er deltagere. Selv om prosesspørsmål ikke retter seg direkte mot studen-
tenes faglige forståelse, kan slike spørsmål likevel være nyttige for å støtte opp om ulike
læringsaktiviteter og påvirke hvordan studentene samhandler med hverandre, foreleseren
og faginnholdet.
Gjennomføring av responsteknologi-intervensjoner
De vanligste måtene å bruke kvantitative responssystemer er det Nielsen, Hansen, and Stav
(2016) kaller for den «klassiske» tilnærmingen og «peer instruction»-tilnærmingen. I begge
tilfeller gjennomføres intervensjonene etter en miniforelesning om et bestemt tema. I «peer
instruction»-tilnærmingen (som bygger på arbeidet til Mazur, 1997) blir studentene stilt et
flervalgsspørsmål som demed en hvis betenkningstid svarer individuelt på, før de diskuterer
svaret sitt med «sidedamen/sidemannen» og deretter svarer på det samme spørsmålet på
nytt. I den «klassiske» tilnærmingen diskuterer studentene sammen med en gang, før de
svarer individuelt. Noen studier har også vist at studenter diskuterer og resonerer bedre
når to eller flere må svare sammen (ikke individuelt) på spørsmålene (McDonough & Foote,
2015). I de fleste tilfeller er det vanlig at foreleseren følger opp studentsvarene ved å diskutere
de ulike alternativene i plenum og komme med egne forklaringer.
Studier har vist at bruken av responsteknologi og flervalgsspørsmål alene kan bidra til at
studentene husker faginnholdet og kan heve eksamensprestasjonene deres (Chien, Chang &
Chang, 2016;Mayer et al., 2009; Shapiro &Gordon, 2012, 2013). Dette kan relateres til «test-
ing-effekten» som har vist at bruk av tester bidrar til at studenter husker faginnhold bedre
(Roediger & Karpicke, 2006). Flere studier har imidlertid vist at inklusjonen av studentdi-
skusjoner i kombinasjon med individuell spørsmålsbesvarelse bidrar til å heve studentenes
faglige forståelse ytterliggere og støtter studentenes konstruksjon av ny kunnskap utover
memorering (Crouch & Mazur, 2001; Egelandsdal & Krumsvik, 2017b; Mazur, 1997;
Rao &DiCarlo, 2000; Smith, Rice,Woolforde & Lopez-Zang, 2012; Smith et al., 2009; Smith,
Wood, Krauter & Knight, 2011; Vickrey, Rosploch, Rahmanian, Pilarz & Stains, 2015).
1. Spørsmålet i figur 1 er et eksempel på innholdsspørsmål der konseptuell forståelse anvendes på en bestemt case,
mens spørsmålene i figur 2 er et eksempel på prosesspørsmål der studentenes egne etiske holdninger undersøkes.
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Bruken av kvalitative responssystemer, alene eller sammen med kvantitative systemer,
åpner for å forandre forelesningen enda mer radikalt. Noen av disse systemene lar studen-
tene skrive tekstinnlegg på en delt virtuell vegg, der alle innleggene er synlige for foreleseren
og studentgruppen. Dette muliggjør en mer dialogisk undervisning der studentenes egne
ideer og spørsmål kan komme til syne og reduserer faren for at foreleseren mistolker stu-
dentsvarene2. Erfaringsmessig varer slike intervensjoner gjerne i 20–30 minutter inkludert
medstudentdiskusjoner, skriving av tekstinnlegg og plenumsdiskusjon ledet av foreleseren.
Hvis to eller tre slike intervensjoner blir gjennomført i en 90 minutters forelesning, blir altså
foreleserens monolog betydelig redusert. Dette stiller imidlertid store krav til kvaliteten på
intervensjonene, fordi mye tid blir kastet bort dersom intervensjonene er av lav kvalitet.
Uansett hvilken tilnærmingman velger vil kvaliteten på intervensjonene avhenge av hvor
godt foreleseren følger opp studentsvarene, og graden av interanimasjon av ideer, det vil si, i
hvilken grad ideene blir brukt i interaksjon med hverandre (Mortimer & El-Hani, 2014). En
foreleser kan enkelt samle inn studentsvar og presentere disse kvalitativt eller kvantitativt
uten å engasjere dem i en diskusjon av faglige perspektiver (lav grad av interanimasjon). På
den andre siden kan foreleseren relatere studentenes ideer til hverandre og eksisterende
ideer i disiplinen ved å sammenligne og kontrastere disse (høy grad av interanimasjon). For-
delen ved å benytte et kvalitativt responssystem er nettopp at studentenes ulike ideer blir
synlige for både foreleseren og studentgruppen. Dette kan til og med være ideer som utfor-
drer foreleserens forståelse av et emne, noe som gjør intervensjonene interessante, men
også krevende fordi foreleseren i stor grad må improvisere undervisningen i møte med
studentsvarene.
Formativ vurdering og tilbakemeldinger
Bruken av responsteknologi kan også brukes til formativ vurdering i universitetsforelesnin-
gene ved å skape mulighetsøyeblikk for studentene og foreleseren (“moments of contin-
gency”, Black & Wiliam, 2009). Mulighetsøyeblikk i denne sammenhengen forstås som
situasjoner som gir studentene og/eller foreleseren tilbakemelding om studentens forståelse
av faginnholdet som undervisningen og studentenes studering kan bygge på. Tilbakemel-
dingsintervensjoner har vist seg å være spesielt effektive når de øker studentenes bevissthet
om hva de trenger å arbeide mer med ut fra deres nåværende forståelse og læringsintensjo-
ner (Black &Wiliam, 1998, 2009; Hattie & Timperley, 2007; Nicol &Macfarlane-Dick, 2006;
Sadler, 1989). Studier av responsteknologi-intervensjoner (inkludert medstudentdiskusjo-
ner og plenumsdiskusjoner av klikker-spørsmålene) har blant annet funnet at slike inter-
vensjoner styrker studentenes vurdering av egen forståelse (Egelandsdal & Krumsvik,
2017a, 2019a; Krumsvik & Ludvigsen, 2012; Ludvigsen, Krumsvik & Furnes, 2015). Spesielt
opplever studentene at intervensjonene øker bevisstheten om egen forståelse av innholdet
(feed back), hva som er viktig å lære i kurset (feed up) og hva de bør konsentrere seg om
videre (feed forward). Foreleserne opplever også å bli mer oppmerksomme på studentenes
forståelse og hva som er viktig for studentene å lære. I tillegg opplever både foreleser og
studenter at intervensjonene bidrar til å gjøre forelesningene mer strukturerte (Egelandsdal
& Krumsvik, 2019a). Disse funnene viser at auditoriet også kan endres til en arena for
2. Studier har vist at kvantiative svar noen ganger kan gi foreleseren et uriktig bilde av studentenes forståelse. Basert
på opptak av studentdiskusjoner finner disse studiene at riktige svar ikke nødvendigvis betyr at studentene har
forstått temaet godt og at uriktige svar ikke alltid betyr at studentene har liten eller ingen forståelse (James &
Willoughby, 2011; Knight, Wise, Rentsch, & Furtak 2015; Wood, Galloway, Hardy & Sinclair, 2014).
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tilbakemeldinger – som i sin tur kan påvirke hvordan foreleseren forbereder sine foreles-
ninger og studentene studerer.
Det kan imidlertid oppstå en diskrepans mellom tilbakemeldingene forelesere og studen-
ter opplever fra bruken av responssystemer og hvordan tilbakemeldingene brukes (se
Jonsson, 2013 for en review av studenters bruk av tilbakemeldinger). I en fersk studie finner
Egelandsdal and Krumsvik (2019a) at forelesere som bruker responsteknologi for første
gang primært fokuserer på den umiddelbare oppfølgingen av studentenes svar i forelesnin-
gen, mens de i mindre grad er opptatt av hvordan informasjonen kan brukes i planleggingen
av framtidig undervisning. Studentene på sin side oppgir at selv om intervensjonene øker
deres bevissthet rundt egen forståelse og misforståelser, så er det få av dem som bruker disse
tilbakemeldingene aktivt når de studerer. Dette kan tyde på at tilbakemeldingene fra respon-
steknologi-intervensjoner primært blir brukt synkront i undervisningssituasjonen og i min-
dre grad asynkront hvis ikke foreleseren aktivt legger opp til at denne informasjonen skal
brukes utenfor forelesningssalen. Studier viser imidlertid at foreleserens pedagogiske bruk
av responsteknologi til å forbedre egen undervisning og følge opp studentene øker i takt med
deres erfaring med teknologien (Boscardin & Penuel, 2012; Draper & Brown, 2004; Koli-
kant, Drane & Calkins, 2010).
De fleste responssystemer tillater at data fra undervisningsintervensjoner lagres, og noen
tilbyr også muligheter for å analysere data eller eksportere data til et analyseprogram. Når
det gjelder kvalitative data kan dette være nyttig fordi det er krevende å evaluere store meng-
der tekstsvar fra studentene i undervisningssituasjonen, og det kan derfor være nyttig å se
over og analysere disse etter undervisningen. Når det gjelder kvantitative data kan analyser i
etterkant bidra til at foreleseren i tillegg til å studere den deskriptive statistikken også kan
gjøre korrelasjonsanalyser som kan føre til at ulike sammenhenger blir mer synlige. Lærings-
analyse (learning analytics) kan også brukes til å koble sammen data fra forelesningen med
andre studentdata for mer helhetlige analyser av studentenes læring hvis for eksempel
et «learning mangement system» brukes. På denne måten kan data fra undervisningen
studeres i etterkant og brukes i undervisningsplanleggingen.
Balansen mellom studentaktivitet og faglig autoritet
Som vi har sett, kan responssystemer brukes til å påvirke universitetsforelesningen på ulike
måter. Bruken av denne teknologien kan til og med tilby undervisningsmuligheter som ikke
er mulig på noen annen måte. Hvis et universitet har én eller to eksperter på et bestemt
område, kan ikke disse nødvendigvis undervise alle seminargruppene i et stort kurs. De
kan imidlertid gi forelesninger til store studentgrupper. Bruk av responsteknologi kan legge
til rette for studentaktiviteter i forelesningssalen og formidle studentenes svar og ideer til
foreleseren. Derfor kan disse verktøyene brukes til å skifte balansen mellom studentenes
og foreleserens aktivitet. Det er imidlertid viktig at dette skiftet ikke utraderer foreleserens
faglige autoritet. Det er mulig å forandre auditoriet til å bli et sted hvor studenter kan disku-
tere og lufte sine meninger i to timer. Men hvis disse aktivitetene ikke relateres til innholdet i
emnet, vil en tradisjonell forelesning uten studentaktivitet likevel være mer ønskelig. Av
denne grunnen er det viktig å finne en balanse mellom studentens egne ideer og innholdet
i kurset (Egelandsdal, Ludvigsen & Ness, 2019).
En studie av Scott, Mortimer, and Aguiar (2006) fant at spenningen mellom autoritative
og dialogiske tilnærminger støttet studentenes forståelse. I tråd med konstruktivistiske og
sosiokulturelle perspektiver på læring muliggjør (og begrenser) studenters tidligere erfarin-
ger hvordan de forstår nye temaer. Det er derfor viktig at de kan knytte sammenhenger
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mellom sin egen hverdagsforståelse og den vitenskapelige forståelsen av et fenomen. For at
dette skal skje, er det ikke nok bare å engasjere studentenes egne ideer om et fenomen. Demå
også bli introdusert til det vitenskapelige perspektivet – og ha muligheter til å snakke det
vitenskapelige språket selv. Ved å skape spenning mellom en autoritativ og dialogisk diskurs
kan foreleseren som ekspert gi studentene muligheter til å bruke disiplinens diskurs i nye
situasjoner, utvide mulighetene for bruk og konstruere nye ideer som er meningsfulle for
dem. Ifølge Scott et al. (2006) krever dette at studentene engasjerer seg i den dialogiske
prosessen med å utforske og arbeide med ideer med et høyt nivå av interanimasjon. Hvis
foreleseren lykkes med å skape slike situasjoner, kan bruk av responssystemer endre univer-
sitetsforelesningen til å bli bådemer studentaktiv, dialogisk og interaktiv, samtidig som fore-
leseren beholder sin rolle som en autoritet som er ansvarlig for å formidle det faglige
innholdet i et kurs.
Avslutning
Gjennom den historiske presentasjonen har vi sett at universitetsforelesningens vinkling har
skiftet fra tekstenes autoritet til foreleserens autoritet, og til slutt til studentaktiviteter og
studentenes læringsutbytte. Selv om responssystemer kan brukes i kombinasjon med ulike
studentaktiviteter i forelesningssalen, er systemenes viktigste bidrag å mediere interaksjon
mellom foreleseren og hele studentgruppen. Dette muliggjør at studentene kan engasjeres i
diskusjoner om viktige konsepter og ideer, og at deres digitale respons (enten i form av tekst
eller flervalgs-svar) kan fungere som tilbakemeldinger til foreleseren om studentenes for-
ståelse. Disse tilbakemeldingene kan brukes til å tilpasse forelesningen på stedet og i plan-
legging av framtidige forelesninger.
Hvordan ulike responsteknologier påvirker universitetsforelesningen, avhenger av hvor-
dan og i hvilket omfang de brukes, i tillegg til de digitale verktøyenes egenart. En økning i
studentdeltakelse og interaktivitet fører til tap av tid fra foreleserens monolog. Dette kan
være en god investering i undervisningskvalitet, men stiller krav til foreleseren sommå sikre
at spørsmålene er hensiktsmessige, at oppfølging av studentenes svar er god og at hun tar
prosessen med å evaluere egen undervisning på alvor. Andre aspekter som påvirker kvali-
teten på intervensjonene, er hvor godt spørsmålene og forelesningen henger sammen med
andre kursaktiviteter, litteraturen, læringsintensjonene, den summative vurderingen og
hvordan studentene og foreleseren bruker informasjonen fra intervensjonene mellom fore-
lesninger. En gjennomtenkt og reflektert bruk kan imidlertid bidra til å endre universitets-
forelesningene på måter som gjør dem mer resistente mot kritikk og verne dem mot
alternative løsninger som søker å erstatte den campus-baserte forelesningen. Interaksjonen
mellom forelesere og studenter i forelesningssalen gjør det mulig å bringe liv til faginnholdet
gjennom dialogmed studentenes ideer, og relatere studentenes egne perspektiver til de auto-
ritative perspektivene i disiplinen. Slike situasjoner kan skape en opplevelse av autentisitet
som kan være mer engasjerende og motivere enn å lese en bok eller se på digitale undervis-
ningsvideoer. På denne måten kan responsteknologi bidra til både å endre og bevare
universitetsforelesningen.
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